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0．はじめに
本研究では学級経営場面で，教師の児童・生徒への視点を調べるための技法である「教師版
RCRT」（近藤，1984）を検討する。そして，実際に学級づくりのために教師への援助を行った事例を
紹介する。本研究は，山口(2004)に引き続く継続研究である。
1．本事例の属性
本事例では，学級作りにおける支援を目的とした。ケースを担当した主たる人物は，第二著者の
高橋博剛である。高橋は現在公立中学校教諭をしている。教育援助を行った場所は，相談者の自宅
である。
①調査対象：平成 14年度，関東地区 G県O市立小学校，男児 19名，女子 19名，計 38名の児童か
ら成る，小学校 2年生の一学級と，同クラスの担任教師 1名。
②手続き：教師の児童への視点を測定するために，担任教師に対して近藤（1984）が開発した『教
師用 RCRT（Role Construct Repertory Test）』を実施し，回答を得た。また，学校や学級の歴史，
特徴等を知るために担任教師へのインタビューを行った。なお，この手続きの詳細は，先行研究で
ある山口(2004)を参照してほしい。
③実施時期：2003年 2月 2日に実施した。
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 2．K学級の歴史と素描
本研究の対象となった学級の担任教師は，現在（2003年 2月）教職に就いて 9年目のK先生とい
う，33歳の女性教師である。新採用後，9年間小学校に勤務し，初任校に 5年勤務した後，現在の
小学校に勤務している。
K先生は，群馬県の出身で父親（校長で退職）も教員であり，祖父をはじめ教員として勤めてい
る親戚が多い中で育った。高校卒業後は，地元の教員養成大学には進学せず，東京都の国立大学教
育学部に進学した。大学では，社会科課程で家族社会学を学んだ。就職に際しては，「女性が仕事を
持って自立していける職業」を第一にと考え，他の職種も考慮した。しかし，一人娘のため両親の
希望も考え，地元に戻り教師の道を選び，G県の教員として採用され，T市の小学校に赴任した。
初任校で，5年間勤務した後，現在の勤務校であるO市の小学校に赴任した。小学校の担任として
は，全学年担任経験がある。
K学級のある小学校は，明治の学制以来の古くからの歴史と伝統のある小学校である。近年，周
辺地区の宅地造成が進み，人口が増加している。そのため，児童数も 780名弱，学級数も 24学級と
大規模校であり，来年度（平成 15年度）には，登校区に新設校が開校する。
K学級は，4つある 2年生の一学級である。1年生から 2年生に進級する際にクラス替えを行って
いる。K先生は，昨年度 1年生の担任をしており，他の 3人の先生とは違い，学年を持ち上げてい
る。K学級の 4分の 1の児童は，昨年度，K先生が担任した子ども達である。
小学校 2年生らしく明るく活発な子が多く，係活動や当番活動など進んでできる子ども達が多い
と話している。また，ハンカチやちり紙をきちんと準備できる子ども達も多いことから，家庭的に
もしつけはきちんとしているのではないかと話している。反面，集団で行動することになると，他
人任せになりのん気に活動してしまう傾向が強いと語っている。
学習面では，興味関心が高く，特に体育や音楽などのような身体を動かす学習には元気に楽しん
で取り組めるが，新しい発想を表現する力は弱いと話している。そのため，自分の考えをまとめた
り，発言したり，言葉に表したり，作品を作ったりして，それを友だち同士お互いに評価しあうよ
うな場を多く作ることを心がけているとのことである。また，各教科のノートの書き方の指導にも
力を入れているようである。
K先生は，明るい性格で，はっきりとした口調で話す。違うことは違う，間違っていることは間
違っているなど，はっきりとした考えを持っていることから，芯が強い印象を受ける。また，自分
からいろいろと話してくれ，一つの話題から様々な話題に広がっていき，興味や関心の幅広い感じ
を受ける先生である。
なお，K先生は，第二著者の高橋の配偶者である。
3．K先生の児童認知次元とその特徴に関する分析
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 3―1．K先生の児童認知の次元とその特徴
K先生は，どのような側面を重視して学級の子ども達をみているのだろうか。教師の児童認知次
元を調べるために，教師用 RCRTを用いて得られた 12のコンストラクトについての評定値をもと
に，因子分析（主因子解→プロマックス回転）を行った。固有値の減少具合を確認し，さらに被験
者本人からの解釈可能性を踏まえた上で，最終的に固有値ほぼ 1.0以上の基準で，4つの児童認知次
元を抽出した。スクリープロットおよび因子パターンの基準によれば，2因子性が強いように思われ
たが，K先生本人の指摘によって，4因子構造の方が解釈しやすいとのことであったため，4因子に
決定した。この 4つの次元によって，全体の分散の 72.4%が説明されている。各因子の構成としては，.
550以上の負荷量をもつコンストラクトを採用した。結果は，表 1ならびに表 2に示した。
表 1：K先生の RCRT因子分析結果（主因子解→プロマックス回転；因子構造）
コンストラクト 第一因子 第二因子 第三因子 第四因子 共 通 性
幼稚 -雑だが能率がよい -.833
しっかりしている -子どもっぽい .761
姿勢がよい -姿勢が悪い .745 .639 .725
落ち着きがない -おっとりしている -.651 -.694 -.662 .673
がしっかりできる .728
絵がうまい -絵がうまくない .590 .764
算数ができる -算数ができない .588
消極的 -積極的 .857 .440
話をしない -いろいろと話す .756 .649 .394
暗い(反応がある)-明るい(反応がある) .691 .761
目立たないが -目立たないが .764 .624
しっかりしている いいかげん .521
人をゆるさない -人なつっこい .575 .625
寄 与 率 31.8% 23.5% 8.8% 8.3% .346
累積寄与率 31.8% 55.3% 64.1% 72.4%
※因子負荷量が.550以下の場合は記載を省略。
表 2：因子相関係数
第一因子 第二因子 第三因子 第四因子
第 一 因 子 .239 .342 -.429
第 二 因 子 .670 -4.629×10??
第 三 因 子 -.136
第一の認知次元（以下，第一次元と略）は，全体の分散の 31.8%を説明し，「幼稚―雑だが能率が
よい（要領がいいかわるいか）」，「しっかりしている―子どもっぽい（二年生という発達段階程度の
力があるかどうか）」，「姿勢がよい―姿勢が悪い（勉強・スポーツなど何に対しても）」，「落ち着き
がない―おっとりしているがしっかりできる（よく考え行動することができるか）」，「絵がうまい
―絵がうまくない」，「算数ができる―算数ができない」の 6つのコンストラクトで構成されている。
この 6つのコンストラクトについて，K先生は，「成長の過程」と表現をした。つまり，生活年齢・
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月齢や環境，保護者の養育態度あるいは本人の努力の程度によって，「できる・できない」，「うまい・
へた」といった差が小学校 2年生段階では出てしまうが，この後成長するにつれて差は縮まってい
くものであり，ある程度は解決すると考えている。これは「子どもの発達に関わる」視点を示して
いるのであろう。
第二の認知次元（以下，第二次元と略）は，全体の分散の 23.5%を説明している。この次元は，「消
極的―積極的（取り組みの姿勢）」，「話をしない―いろいろと話す（自ら自分のことを話すか話さな
いか）」，「暗い(反応がない）― 明るい（反応がある）（話しかけた時に反応があるかどうか）」，「落
ち着きがない―おっとりしているがしっかりできる（よく考え行動することができるか）」という 4
つのコンストラクトで構成されている。
この 4つのコンストラクトについてK先生は，「子どもの性格」と表現をした。「積極的―消極的」
というモノサシがあることから，「子どもの性格」という点で重視しているのは，「自分から教師に
話しかけて来る子なのか」を表すものとも言える。この点を見極め，「自分から教師に話しかけてこ
ない子ども」に対しては，教師の方から積極的に話しかけていると言う。そのことは，「暗い（反応
がない）―明るい（反応がある）」という一見ニュアンスの違うモノサシが含まれていることからも
考えられる。
第三の認知次元（以下，第三次元と略）は，全体の分散の 8.8%を説明している。「目立たないがしっ
かりしている―目立たないがいいかげん（物事をきちんとすることができるかどうか）」，「落ち着き
がない―おっとりしているがしっかりできる（よく考え行動することができるか）」，「話をしない
―いろいろと話す（授業中，発言をする子がどうか）」，「姿勢がよい―姿勢が悪い（勉強・スポーツ
など何に対しても）」の 4つのコンストラクトで構成されている。K先生は，「授業中の様子」と表
現をした。第一次元・第二次元でも現れた「落ち着きがない―おっとりしているがしっかりできる」
というコンストラクトが第一次元，第二次元同様に高い因子負荷量を示している。また，「目立たな
いがしっかりしている―目立たないがいいかげん」という「しっかりできる」というモノサシがあ
ることから，学習については，「物事へきちんと取り組みていねいにできるかどうか」という点を重
視しているものと思われる。第三次元は，第一次元とは，.342と比較的相関が高く，第二次元とは，.
670と相関が高い（表 2）ことから，K先生は，子どもの性格的な面を考慮しながら，学習指導を行っ
ているのか，学習指導の結果から子どもの性格をとらえているのか，それらの評価は混在している
と考えられる。
最後に，第四の認知次元（以下，第四次元と略）は，全体の分散の 8.3%を説明している。「人をゆ
るさない―人なつっこい（クラスの友だちが誤ったときに許せるのかどうか）」という 1つのコンス
トラクトである。K先生は，「友人関係，休み時間の様子」と表現した。例えば，体育の時間などに
チームでゲームをする際など，苦手な子に対して厳しい口調になってしまう子や，日常生活におい
ては，ぶつかった時に，一言が言えなくてけんかになってしまうことがある。そのようなクラスの
友だち同士でのちょっとした行き違いの時に，相手のことを考える余裕がない子がいるという。小
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学校 2年生という発達段階を考え，こうした面を特に重視しているものと考えられよう。
各コンストラクトを個別に見ると，「落ち着きがない―おっとりしているがしっかりできる」とい
う視点が，第一次元，第二次元，第三次元でそれぞれ高い因子負荷量を示している。「物事をきちん
とていねいに行う」ことができるという視点が第一次元である「子どもの発達」や第二次元である
「子どもの性格的な面」，第三次元である「学習への取り組み」に影響を与え，重複しているものと
考えられる。また，「姿勢がよい―姿勢が悪い」は，第一次元，第三次元に高い因子負荷量を示して
いる。「姿勢がよいか悪いか」という行動特性への視点が第一次元の「子どもの発達」，第三次元の
「学習への取り組み」の双方の視点に重複していると考えられる。
同様に，「話をしない―いろいろと話す」は，第二次元，第三次元において，高い因子負荷量を示
している。第二次元の「子どもの性格的な面」と第三次元「学習指導」の双方の視点に重複してい
るようである。このように，認知次元がそれぞれ独立したものではなく，相互に影響を及ぼし関連
しているものであることは飯田（1999）も指摘をしている。今回でもその点が確認できた。なお，
本研究および先行研究は，この飯田の研究方略の多くを参考にさせて頂いている。
以上を要約すると，K先生の児童認知は，①「児童の成長発達はどうか」，② 「児童の性格には
積極的な面があるかどうか」，③「児童の学習に対する取り組み・姿勢」，④「他者との関係に寛容
さがあるか」という 4つの次元が組み合わさって行われていると言えよう。
3―2．K先生の児童想起順位
児童想起順位の流れについて，近藤（1995）は，一般的には教師にとって，「手を焼いている・困っ
ている・気に入っている，など）何らかの意味で「目立つ」子どもから始まっていくことが多いと
指摘している。しかし，すでに山口(2004)でも述べたように，従属変数としての児童想起順位には，
様々な疑問点がある。近藤の指摘は，学級経営で不適応を起こした教師に特有のものだろう。通常
の適応的な教師にとっては，そこまで想起順位にこだわる必要はないと山口(2004)は指摘したので
ある。そこで，教師用 RCRTによって得られたデータをもとにして，K先生の児童想起順位に作用
している諸要因を探索して考察する。
全体に，先行研究で分析した山口(2004)が対象とした T先生と比較して，明らかな傾向がみられる
ものがさらに少なかった点が特徴である。こうしたこともあり，因子得点をプロットした各図をす
べて（第一次元から第四次元までの全部の組み合わせ）紹介することは紙面の都合からも煩瑣なた
め，避けることにする。詳細は高橋(2003)を参照してほしい。ただし，その中で比較的傾向がみられ
ると思える組み合わせのものは，絞り込んで図 1～5に示した。
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図 1 K先生児童認知図（第一因子得点＊第二因子得点）
図 2 K先生児童認知図（第一因子得点＊第三因子得点）
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図 4 K先生児童認知図（第二因子得点＊第三因子得点）
図 3 K先生児童認知図（第一因子得点＊第四因子得点）
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各次元の命名は，3―1で解釈した次元であり，プロットされている番号は児童想起順位である。
そのうち，39＝現実の自分，40＝理想の自分，41＝理想の子どもである。ウマの合う子は（7,15,16,
18），ウマの合わない子は（19,29,34.37），よくわかる子は（19,21），わかりにくい子は（25,34），男
児は（1,5,6,7,9,13,16,19,20,22,23,24,26,27,28,32,34,38,）で，それ以外が女児である。すべての番号は
これで統一されている。
まず，第一因子得点と第二因子得点をプロットした図 1は，最初に想起された児童（1～5）が第
Ⅰ象限に位置していることがあげられる。しかし，これは想起順位のかなり早い児童のみにある傾
向で，児童全体（38人）としての明確な秩序性はないようである。この点は，以下全体の分析にも
一貫して見られる。第一次元「子どもの成長発達」がある程度の段階にあり，第二次元「積極的な
性格」をもつ子が早く想起されている。まず，「児童の積極的な性格」よりは，「児童の成長発達」
の程度を見ているとは言えるかもしれない。
第一因子得点と第三因子得点をプロットした図 2をみると，同様に，最初に想起された児童（1～5）
が第Ⅰ象限に位置していることがあげられる。ここでも「学習に対する取り組み・姿勢」よりは，
「児童の成長発達」の程度を見ているとは言えよう。
第一因子得点と第四因子得点をプロットした図 3をみると，先の 3つの児童認知図とは違い，最
初に想起された児童は，第Ⅰ・第Ⅱ象限に位置している。第一次元「児童の成長発達」の程度より
は，第四次元「他人に対する寛容さ」を持ち合わせている児童が早く想起されていると言える。「他
図 5 K先生児童認知図（第二因子得点＊第四因子得点）
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人に対する寛容さ」が欠ける児童は，比較的遅くなっている。
この第四次元の影響を比較するために，第二因子得点と第四因子得点をプロットした図 5をみる
と，児童 3は第Ⅳ象限に，児童 8は第Ⅲ象限に位置しているものの，想起順位の早い児童は，第四
次元である「他人に対する寛容さ」の評価がプラスである第Ⅰ・第Ⅲ象限に位置している。同様の
結果は，第三因子得点と第四因子得点をプロットした図からも言える（この図は省略）。
第二因子得点と第三因子得点をプロットした図 4には，明確な秩序性はないと言ってよいだろう。
以上の視覚的判断により，考察をしてきたが，想起順位の特に早い児童（一番目からせいぜい五
番目の者）のみに言えることで，児童全体（38人）としての明確な秩序性はないようである。この
点をさらに詳しく検討するために，第一因子得点，第二因子得点，第三因子得点，第四因子得点を
独立変数の候補とし，想起順位を従属変数とした重回帰分析を行った。強制投入法で行ったが，す
べての変数が有意ではなかった。
4つの認知次元以外にも想起順位に作用する要因（独立変数）はあるのかを以下探索してみる。そ
こで，同様に想起順位を従属変数とした重回帰分析を行った。独立変数の候補として，第一因子得
点，第二因子得点，第三因子得点，第四因子得点に加え，ウマが合う・合わない，わかりやすい・
わかりにくい・児童の性別，理想の子ども像からの距離，現在の自己像からの距離を取り上げ，step-
wise法により 15%水準で変数選択を行ったところ，すべての変数が有意ではなかった。そこで，強
制投入法で行ったところ，15%水準で有意であったのは，第三因子得点のみであった。結果は，表 3
に示したとおりである。しかし，第三因子得点については，5%水準で有意であったが，重相関係数
（R）は，.478で有意ではなかった。
なお、ウマが合う，わかりやすい，についての考察は，3―5、3―6で再度触れる。
表 3：K先生の RCRT重回帰分析結果 （表中の数値は標準偏回帰係数）
従 属 変 数
独立変数 想起順位 ウマが合う わかりやすい
第一因子得点
第二因子得点 -.588??
第四因子得点 -.561??
ウマが合う .288??
わかりやすさ .463??
児童の性別
理想の子ども像
現在の自己像
重相関係数 .682?? .727??
?p＜.05 ??p＜.01
※ stepwise法により 15%水準で有意であった変数のみ選択し，記載。
※「ウマが合う（わかりやすい）」においては，ウマが合う児童が 3点，ウマの合わない児童が 1点，それ以
外の児童を 2点として得点化した。
まとめると，各因子得点をプロットした図 1～5をもとに考えられることは，ごく想起順位の早い
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児童のみには，確かにこれまで述べてきたようなある種の傾向が僅かにみられる。しかし，児童全
体（38人）としての明確な秩序性はないということである。その上であえて言えば，①K先生の児
童想起順位は，第一次元「児童の成長発達」の程度によって行われている。②第四次元「他人に対
する寛容さ」の有無が想起順位に影響を与えている可能性がある。③第二次元「児童の性格には積
極的な面があるかどうか」，第三次元「児童の学習に対する取り組み・姿勢」についての評価は，あ
まり影響力をもっていない，という 3点が考えられる。
近藤（1995）は，児童想起順位について，「想起の順番という単純な現象の中に，ひとりひとりの
子どもに対して先生が抱いている思いが微妙に反映されており，この方法によって，子どもに対す
る先生の認知空間の中で対照的な位置を占める子どもを引き出すことができる。」と述べている。し
かし，今回の結果からも，全体の児童想起順位に作用している諸要因は特には見いだせなかった。
もちろん，上記の重回帰分析は，想起順位を間隔尺度とみなすなど，様々な問題点もあるので，重
回帰分析の結果だけではこの判断は早計であろう。とは言え，認知図に記された児童想起順位をK
先生と相談しながら解釈を進めても，あまり有効な回答が得られなかったのである。
学級の子ども達という多くても 40人と限定されている中で，名前を思い出すという想起順位とい
うものは，通常の適応的な教師にとってはあまり意味のあるものではないだろう。K先生に尋ねる
と，「毎日出席をとっているので，出席番号順に出てきてしまう。今回も研究なので，悪いと思って，
途中から操作をして名前を書いた。操作後は，座席が近いとか，いつも一緒にいるとか，かな」と
言っている。実際，今回の児島先生の想起順位は，想起順位 1～7までは出席番号順であるそうであ
る。また，想起順位 38位の子どもは，「一番遅くに思い浮かべたのではなく，いつでも思い浮かべ
ることができる」から一番最後になったと言う。
この作業については，「子ども一人一人を思い浮かべるよりもクラスの子ども達が写真のように浮
かんでくる」と言っており，クラスの子どもを思い浮かべる時には，出席番号順，席順などでも思
い浮かべることはできるというK先生からの報告がなされたことも付け加えておく。
3―3．認知図における児童の分布状況と児童の性別の関連
K先生の児童認知図をみると，ほぼどの象限にも性差による偏りはないと言えそうである。本項
では，児童の性別という観点から児童認知図をさらに考察する。
児童認知図をみて性差による偏りが少しでもみられたのは，第一因子得点＊第三因子得点（図 2）
と第二因子得点＊第三因子得点（図 4）である。他の児童認知図については，性差による大きな偏り
は見あたらない。
第一因子得点＊第三因子得点の第Ⅳ象限は，3名の女子だけである。第一次元「児童の成長発達」
に対する視点ではプラスの評価を受けているが，と第三次元「学習に対する取り組み・姿勢」では
マイナスの評価を受けている子は女子だけということである。ある程度の成長発達をしているにも
かかわらず，学習に対する取り組み・姿勢が今一歩であるため，「もう少しがんばれるのではないか」
という思いを抱かせていると推測される。
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次に，第二因子得点＊第三因子得点の第Ⅳ象限には，男子 2名だけである。第Ⅳ象限の位置から
第二次元「児童の性格的な面」はややプラスと評価されてはいるものの，第三次元「学習に対する
取り組み・姿勢」においてもややマイナスの評価を受けている。
しかしいずれも 3名の女子，2名の男子ということで，児童全体 38人ということを考えると大き
く偏っているとは言えない。すなわち，K先生の児童認知上の子どもの分布の性差についての結果
は，性差による大きな偏りは見られないと言ってよいだろう。
3―4．理想の子ども像と理想の自分・現実の自分
山口(2004)において，社会人としての理想の自分を考えるためには，子どもに対してのコンストラ
クトでは適切ではないという指摘をした。抽出したコンストラクトは全体的に子どもに対してのも
のである。そのため，「理想の自分」・「現実の自分」を考える場合，社会人としての「理想の自分」・
「現実の自分」を考えるためには，学校の子どもと比較するには，コンストラクトが不適切である
と考えたのである。
実際，K先生にこの点を尋ねると，「あまり気にしないで進めた。でも，子どもは子ども，自分は
自分，だから，子どものことと自分のことは別だと思っていた」と言っていた。つまり，子どもを
みるコンストラクトで自分を評定しても，子どもと実際の自分は別のことだということだろう。先
行研究で得た教師 Tの疑問と同様だといってよいだろう。
そこで，本項では，K先生の「理想の自己像」ならびに「理想の子ども像」を描写するとともに，
「理想像」がK先生の児童認知に及ぼしている影響を検討する。
K先生に「理想の自分」は?と尋ねると，「おしゃれで知的でユーモアがあって，かわいくて愛嬌
があって，それでいて凛としていて，頭の回転が早い女性」と言う。また，理想の子ども像を尋ね
ると，「明るく，活発であり，機転がきき，もの応じしない」子だと答えている。表現の違いはある
が，「理想の子ども像」が成長し社会人となると，「理想の自己像」になると考えられる。その点で
は一定の関連性はあると言えよう。
K先生の理想の自分は第Ⅳ象限に，理想の子ども像は第Ⅲ象限に位置している。現実の自分は，
第Ⅲ象限である。理想の自分と現実の自分については，第二次元の評価はほとんど変わらないので，
第一次元における評価が理想と現実の差ということになる。つまり，子どもを生活年齢・月齢や環
境，保護者の養育態度あるいは本人の努力の程度によって，「できる・できない」，「うまい・へた」
といった差が生じるものとして見ている。これと同様に自分自身も，今後の人生経験を通して近づ
いていくものと考えているようである。現在の成長発達段階がどの程度が見極め，暖かく見守って
あげようということではないか。
また，第二次元である「児童の性格には積極的な面があるかどうか」という点は，取り立てて強
くは求められていない。同様のことは，理想の自分・現実の自分・理想の子どもが第Ⅱ象限に位置
している図 4，現実の自分が第Ⅱ象限に，理想の自分，理想の子どもが第Ⅲ象限に位置している図 5
からも言える。特に，理想の子ども像は，第一次元・第三次元の得点 0に近い所に位置している。
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やや積極的でない性格の子の方が理想に近いということだろう。
以上の分析過程からも，小学 2年生と社会人を比較することは，一定の意味がないとは言えない
が，かなり無理が多いと言えるだろう。小学校 2年生の積極さと社会人の積極さは同じとは言えな
いからである。
次に図 2をみると，K先生の理想の自分は第Ⅰ象限に・理想の子ども像は第Ⅰ・Ⅱ象限上のやや
第Ⅱ象限に位置している。現実の自分は，第Ⅱ象限である。K先生の理想には，「学習に対する取り
組み・姿勢」のプラス評価が強く求められていると言える。このことは，図 4においても理想の自
己像・理想の子ども像は第Ⅱ象限に位置していることからも分かる。
図 3をみると，K先生の理想の自分は第Ⅳ象限に・理想の子ども像は第一因子得点 0上，第四因
子得点のマイナス方向である第Ⅲ象限に位置している。第四因子得点で「理想の子ども像」よりも
得点の低い子どもは児童 20一人である。同様なことは，図 5においても理想の自分・理想の子ども
が第Ⅲ象限に位置していることからも分かる。このことから，第Ⅳ次元「他者との関係に寛容さが
あるか」は 取り立てて強くは求められていないようである。また現実の自分は，図 3，図 5ともに
第Ⅱ象限に位置している。このようなことを分析過程を考えると，やはり「他者との関係に寛容さ
があるかどうか」という点を，小学校 2年生と社会人（しかも教師という立場の異なる存在）を同
じ観点で評価することが適切ではないだろう。
理想の自分・子ども像・現実の自分についてまとめると，①K先生の理想の子ども像は，第三次
元の「学習に対する取り組み・姿勢」がプラス方向の子どもに近いことは近い，②第二次元「「児童
の性格には積極的な面があるかどうか」は理想の自分・子ども像とはあまり関係がない，③第四次
元「他者との関係に寛容さがあるか」は 理想の自分・子ども像にはあまり関係がない，という 4点
であろう。
以上の結果から，子どもをみるコンストラクトで理想の自分・現実の自分を評定することは不十
分であり，無理があることが山口(2004)に続いて示唆された。
3―5．ウマの合う子・合わない子
K先生は，「ウマの合う子・合わない子」を挙げる際に，「どうしても 4人ずつあげないといけな
いか。無理をしてあげると，明日からそのように子どもをみてしまうのではないか」と言っている。
井尻（2001）も，教師の「ウマの合わない子」を挙げることへの抵抗が強く，他の言葉での提示
の仕方が必要ではないかと言及している。これは，K先生の発言からも表現の問題というよりも，
教師自身が子どもを好悪の感情でみたくない，見てはいけないと思っている現れともいえる。K先
生のこれまでの児童認知図をみても，必ずしもプラスの評価がある子がウマの合う子ではないこと
が分かる。以下，図 1～5において，「ウマの合う子」「ウマの合わない子」の位置を検討する。
図 1をみると，第Ⅲ象限にウマの合う子が 3名，ウマの合わない子が 2名いる。第Ⅳ象限にウマ
の合う子が 1名，ウマの合わない子が 1名いる。また，第Ⅱ象限にウマの合わない子が 1名いる。
第一次元「児童の成長発達」がマイナス評価で，第二次元「児童の性格が積極的な面があるかどう
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か」がマイナス評価であっても 3名の男児がウマの合う子として指名されている。
図 2をみても，第Ⅲ象限にウマの合う子が 3名，ウマの合わない子が 2名いる。第Ⅳ象限にウマ
の合う子が 1名，ウマの合わない子が 1名いる。また，第Ⅱ象限にウマの合わない子が 1名いる。
第一次元「児童の成長発達はどうか」，第三次元「児童の学習に対する取り組み・姿勢」がともにマ
イナス評価であってもK先生にとってはウマの合う子ということである。
図 3をみると，第Ⅱ象限にウマの合う子が 2名，ウマの合わない子が 3名いる。ウマの合う子は
第Ⅲ象限，第Ⅳ象限に 1名ずついる。特徴的なことは，第Ⅰ象限にウマの合わない子が 1名いるこ
とである。第一次元「児童の成長発達はどうか」，第四次元「他者との関係に寛容さがあるか」とも
にプラス評価であっても，ウマの合わない子の存在が認められる。
図 4をみると，第Ⅲ象限にウマの合う子 4名，ウマの合わない子が 3名いる。また，第Ⅰ象限に
ウマの合わない子が 1名いる。第二次元「児童の性格には積極的な面があるかどうか」，第三次元「児
童の学習に対する取り組み・姿勢」がともにマイナス評価であっても，プラス評価であってもウマ
が合う・合わないというのは関係がないことが分かる。
図 5をみると，第Ⅱ象限にウマの合う子が 2名，ウマの合わない子が 3名，第Ⅲ象限にウマの合
う子が 2名いる。ここでも，第 1象限にウマの合わない子が 1名いる。第二次元「児童の性格には
積極的な面があるかどうか」，第四次元「他者との関係に寛容さがあるか」がマイナス評価であって
も，プラス評価であってもウマが合う・合わないというのは関係がないと言える。
以上の結果を要約すると，K先生の場合，子どもをみる視点のプラス・マイナスの評価によって，
ウマが合う・合わないというのは左右されていないと言えるだろう。この点を客観的に検討するた
め，全児童を 3段階で評定してもらい，「ウマが合う」・「ウマが合わない」を従属変数とし，第四因
子得点，わかりやすい・わかりにくいを取り上げ，stepwise法により 15%水準で変数選択を行った（表
3参照）。
結果は，重相関係数（R）は，.682で 1%水準で有意であり，第四因子得点，「わかりやすい子」は，
かなり高い割合で「ウマが合う」，「合わない」を説明していた。標準偏回帰係数に目を向けると，
「よくわかる子」が.463，第四因子得点が－.561と 1%水準で有意であった。また，標準偏回帰係数
の正負から「よくわかる」と考えられている児童の方が，「わからない」と判断されている児童より
も「ウマが合う」と評価されていることがわかった。
ウマが合う子・ウマが合わない子を各 4名ずつ記した児童認知図では，どのような要因が影響し
ているのかがわからなかったが，全児童を評定した重回帰分析の結果から，K先生に「ウマが合う」
「合わない」と感じさせている要因は，①第四次元「他者との関係に寛容さがある」子の方がわか
りやすいと判断されている，②「ウマが合う」児童は，「わかりやすさ」によって予測されている割
合が高い，という 2点が示唆された。
3―6．わかりにくい子・よくわかる子
「ウマの合う子」・「合わない子」の位置は，第四次元「他者との関係に寛容さがあるか」以外は，
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対照的な位置にある。第四次元「他者との関係に寛容さがあるか」は，「わかりにくい子」・「わかり
やすい子」には影響していないようである。他の第一次元「児童の成長発達はどうか」・第二次元「児
童の性格には積極的な面があるかどうか」・第三次元「児童の学習に対する取り組み・姿勢」の得点
によって決定されていると言ってよいだろう。
K先生が「わかりにくい子」として名前を挙げたのは，児童 25（女子）と児童 34（男子）である。
児童 34は，「ウマの合わない子」としても指名されている。以下，図 1～5において，「わかりにく
い子」の位置を検討する。
図 1をみると，これらの児童は第Ⅱ象限に位置している。第一次元「児童の成長発達」がマイナ
ス評価で，第二次元「児童の性格が積極的な面があるかどうか」がプラス評価である。第二次元の
プラス評価は，他の児童と比べても高いことが分かる。
図 2をみると，第Ⅱ象限に位置している。第一次元「児童の成長発達はどうか」がマイナス評価
で，第三次元「児童の学習に対する取り組み・姿勢」はプラス評価であり，比較的高い。K先生に
よると，児童の性格が積極的な子ほどマイナス評価となっているということである。つまり，図 1，
図 2から考えられることは，「消極的」であり，それも非常に大人しく，控えめな子ではないかと推
測される。
図 3をみると，第Ⅲ象限に児童 34（男児），第Ⅳ象限に児童 25（女児）がいるが両者の距離は近
い。第四次元「他者との関係に寛容さがあるか」の評価は分かれている。
図 4をみると，第Ⅰ象限に位置している。第二次元「児童の性格には積極的な面があるかどうか」，
第三次元「児童の学習に対する取り組み・姿勢」がともにプラス評価である。特徴的なことは，第
二次元の評価が他より抜きん出ているということがあげられる。
図 5をみると，第Ⅰ象限に児童 34（男児）が，第Ⅳ象限に児童 25（女児）が位置している。第四
次元「他者との関係に寛容さがあるか」の評価は分かれている。
以上のことから，K先生にとって，「わかりにくい子」は，あまり積極的な面を感じず，大人しく，
控えめな子ども達と認知されていることが推測される。
一方，「よくわかる子」は，児童 21（男児），児童 19（男児）である。特徴的なことは，児童 19（男
児）は，ウマの合わない子としても指名されていることである。以下，「よくわかる子」を図 1～5に
おいて検討する。
図 1をみると，第Ⅳ象限に位置している。第一次元「児童の成長発達」，第二次元「児童の性格が
積極的な面があるかどうか」がともにマイナス評価である。第二次元のマイナス評価は，他の児童
と比べても高いことが分かる。特に，児童 19（男児）は，児童の成長発達の評価が抜きん出て低く，
他の子ども達から離れている。第一次元と合わせて考えると，「積極的な性格」というよりも，小学
校 2年生としての成長発達に物足りなさを感じていることが推測される。
図 2をみると，第Ⅳ象限に位置している。第一次元「児童の成長発達はどうか」，第三次元「児童
の学習に対する取り組み・姿勢」がともにマイナス評価である。
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図 3をみると，第Ⅱ象限に児童 19（男児），第Ⅲ象限に児童 21（男児）がいる。第四次元「他者
との関係に寛容さがあるか」の評価は分かれている。ここでも児童 19（男児）の近くに児童 6がい
るものの，他の子ども達から離れている。
図 4をみると，第Ⅲ象限に位置している。第二次元「児童の性格には積極的な面があるかどうか」，
第三次元「児童の学習に対する取り組み・姿勢」がともにマイナス評価である。距離も近い。
図 5をみると，第Ⅱ象限に児童 19（男児）が，第Ⅲ象限に児童 21（男児）が位置している。第四
次元「他者との関係に寛容さがあるか」の評価は分かれていることが分かる。
以上のことから，K先生にとって，「よくわかる子」は，①小学校 2年生の発達段階としては幼く，
②学習に対する取り組み・姿勢も物足りない子，と推測される。
この点を客観的に検討するため，全児童を 3段階で評定してもらい，「わかりやすい子」，「わかり
にくい子」を従属変数とし，第二因子得点，ウマが合うを取り上げ，stepwise法により 15%水準で変
数選択を行った（表 3）。結果は，重相関係数（R）は，.727で 1%水準で有意であり，第四因子得点，
「わかりやすい子」は，かなり高い割合で「ウマが合う」，「合わない」を説明していた。標準偏回
帰係数に目を向けると，第二因子得点が－.588，「ウマが合う子」が.228と 1%水準で有意であった。
また，標準偏回帰係数の正負から「ウマが合う」と考えられている児童の方が，「合わない」と判断
されている児童よりも「わかりやすい」と評価されていることがわかった。
こうした重回帰分析の結果から，①第二次元「学習に対する取り組み・姿勢」の物足りない子ほ
どわかりやすいと判断されている，②わかりやすさは，その子どもとウマが合うかどうかによって
予測される割合が高い，という 2点が示唆される。
3―7．K先生の児童認知に関するクラスター分析
教師の認知空間の中で児童のまとまりやそのプロセスを調べるために，教師用 RCRTのデータを
もとにクラスター分析を行った（距離の更新法は群平均法，距離の算出は群間の平均による）。結果
は，図 6に示した。
クラスターは，全体が大きく 2つ（A群と B群）に分かれている。A群は，さらに大きく 3つの
グループ（①～③）に分かれている。B群は 2名のみである。
A群の①グループに「現実の自分」が含まれており，比較的男児が多いのが確認できる。①グルー
プは「現実の自分」に近い子ども達の集まりということができる。図 1～5をクラスター分析の結果
を踏まえて考察すると，小学校 2年生段階としては，まだ幼さが残るものの，どちらかというと控
えめで大人しい子ども達ではないかと推測できる。
②グループには，「理想の自分」，「理想の子ども」が含まれている。性別により多い，少ないといっ
た偏りはないといえる。②グループは「理想の自分」，「理想の子ども」に近い，子ども達の集まり
であるといえる。「ウマの合う子」は，①・②グループ両方に含まれているが，②グループには，3
名含まれている。「理想の子ども」に近い位置にあり，K先生にとって，「理想の子ども」に近い子
は「ウマが合う子」といってよいだろう。反面，①・②グループには「ウマの合わない子」が 1名
263教師版 RCRT改訂のための予備的検討 Ⅱ
図 6：K先生の児童認知クラスター分析結果
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ずつ含まれており，「理想の子ども」，「現実の自分」に近いかどうかではなく，その子の性格的な面
にK先生が「ウマが合わない」と感じているのではないかと考えられる。やはり同様に児童認知図
を踏まえて考察すると，まず，第四次元「他者との関係に寛容さがあるかどうか」という観点は，
あまり影響がないということが分かる。K先生にとって望ましい小学校 2年生程度の成長発達段階
にあり，どちらかというと控えめで大人しく，学習に対する取り組み・姿勢もよいと評価されてい
る子ども達であると推測される。
③グループには，「わかりにくい子」と指名された 2名が含まれており，女児が多い。このグルー
プでは，第三次元「児童の学習に対する取り組み・姿勢」，第四次元「他者との関係に寛容さがある
か」という視点の影響よりも第一次元「児童の成長発達はどうか」，第二次元「児童の性格には積極
的な面があるかどうか」の視点の影響が強いことが分かる。K先生にとって望ましい小学校 2年生
程度の成長発達段階にあり，どちらかというと積極的な子ども達であり，学習に対する取り組み・
姿勢もよいと評価されている子ども達であると推測される。
一方，B群であるが，男児 2名だけである。男児 19は，K先生にとって，「ウマの合わない子」で
あるが，「よく分かる子」である。児童認知図をみても一目見ても男児 6，男児 19がまとまりから離
れているのが分かる。二人に共通していることは，第一次元「児童の成長発達」はマイナス評価で
あり，第四次元「他者との関係に寛容さがあるかどうか」がプラス評価ということである。このこ
とから，小学校 2年生としては幼さが残るが，他者に対しては，寛容さを持っている子ども達とい
うことができる。第一次元が他の児童よりかけ離れていることから，まだまだ幼さが残る子ども達
ではないかと推測できる。A群・B群と大きく分けている視点は，第一次元「児童の成長発達」であ
るといえる。
以上を要約すると，A群・B群を分けているのは，第一次元「児童の成長発達」という観点である。
A群の①と②を分けている次元は，第一次元「児童の成長発達はどうか」という視点であり，K先
生にとって，①グループは，小学校 2年生段階としては，まだ幼さが残るが，②グループは，望ま
しい小学校 2年生程度の成長発達段階にあると認知されている。①・②グループと③グループを分
けている観点は，第二次元「児童の性格には積極的な面があるかどうか」の視点であり，①・②グ
ループの子ども達は，どちらかというと控えめで大人しい子ども達であり，③グループの子ども達
は，どちらかというと積極的に振る舞う子ども達ではないかと推測される。
3―8．教師内地位指数の分布
38名の児童の教師内地位指数の分布を描いたのが図 7である。ほぼ正規分布に近い分布をしてお
り，中間的評価をされている子が多いと言っていいだろう。マイナス評価の児童は，19名，プラス
評価の児童が 19名とちょうど半数となっており，肯定的に評価される児童と否定的に評価される児
童が明瞭に 2分されていないと言える。
教師内地位指数が一番低い値は－1.0であり，図 7からも分かるように，一人だけ特にマイナス評
価が高いといえる。この子は，K先生にとって，「ウマの合わない子」であるが，「よく分かる子」
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と指名されている男児 19である。
一方，教師内地位指数の一番高い値は，＋.87である。よい評価をされている児童は，傑出して高
い評価を受けている子はいないようである。
K先生は，教師内地位指数の算出の際に，「どちらがプラスともマイナスともいえないコンストラ
クトがある。（たとえば，太っている―小さいなど）」と話してくれた。K先生の教師内地位指数の
分布は，極端な分散の小さい急突型ではなくほぼ正規分布に近い分布である。近藤（1987）は，分
散の小さい急突型の分布を示す教師は，①対児童認知が 3因子以上の構造を持っている，②子ども
一人一人の個性をとらえる特徴がみられ，コンストラクトの両極がある点からみればプラス評価だ
が，別の角度からみればマイナス評価にもとらえられるという性質をもっており，子どもとの間に
は適切な距離があると指摘している。また，分散の大きい 2峰性の分布を示す教師は，①対児童認
知が 1因子あるいは 2因子的な構造を持っている，②コンストラクトの両極は，明瞭な価値判断が
できる特質を持っており，子どもとの間に期待や好悪の感情がもちこまれているようだと指摘して
いる。
このような近藤の指摘を考えると，K先生の教師内地位指数の分布は，極端な急突型ではないが，
図 7 教師内地位指数の分布
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K先生は，多様な視点をもって，一人一人の子どもの姿をとらえようとしているのではないだろう
か。
4．まとめ
ほぼ先行研究山口(2004)で分析対象となった T先生と同様に，教師版 RCRTの有効性については
確認できたと思われる。ただ，興味深い点は，因子分析をはじめとする多変量解析の結果が，必ず
しも調査者の直感に合致しない場合があり，調査者だけでは解釈が困難なものがあった点である。
このような場合には，随時，被験者からの情報を得ながら分析していったことを付け加えておきた
い。
たとえば今回の因子分析の際に，第三，第四因子を抽出した点などは，実際のスクリープロット，
因子パターン，因子構造の状態からすると，やや取りすぎのきらいはある。そこをあえて抽出した
理由は，被験者本人から，第四因子までとる方がしっくりくるという報告を得たからである。
既に先行研究でも指摘したことであるが，教師版 RCRTの活用に際しては，その都度被験者本人
と共に相談しあいながらその分析結果を解釈していく作業がもっとも望ましいだろう。調査者が一
方的に多変量解析の結果から，「因子」「児童認知図」を提供するというフィードバックは，望まし
くないだろう。すなわち型にはまったフィードバック方法のマニュアル化は難しいようである。し
かしこのように，共同作業として結果を解釈すれば，教師版 RCRTは相当有効なものになるという
手応えを，先行研究に引き続き獲得した。今回の事例研究で重要な点は，これを追試できた点であ
ろう。これまで得てきた，T，K両先生の事例研究をもとにして，さらに教師版 RCRTの教示法，
フィードバックの技法を今後も洗練させていく予定である。
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